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Der Begriff „Game-Based Learning“ stammt aus dem angloamerikanischen Raum. Er wurde Anfang des
Jahrtausends durch die Arbeiten von Autoren und Autorinnen wie James Paul Gee (2007), Diana Oblinger
(2006), Richard Van Eck (2006), Steven Johnson (2006) und Marc Prensky (2007) medienwirksam verbrei-
tet. Teilweise wird von den Autoren und Autorinnen ein „Digital“ ergänzt, um hervorzuheben, dass Com-
puter- und Videospiele als digitale Spiele im Vordergrund stehen. In der Literatur findet sich bisher keine
eindeutige Abgrenzung des Game-Based Learning zu anderen populären Begriffen wie „Serious Games“
(siehe #virtuellewelt) oder „Educational Games“ (Fromme et al., 2009 und Fromme et al, 2010). Einigkeit
herrscht aber darin, dass der Einsatz digitaler Spiele im Bildungskontext mit „ernsten Absichten“ geschieht.
Einige  Autoren/innen  fassen dabei  auch  solche  Konzepte  unter  den Begriff  des  (Digital)  Game-Based
Learning, bei denen konventionelle Unterhaltungsspiele zur Motivation, zur Belohnung oder zur Reflexion
eingesetzt werden (Ritterfeld & Weber, 2006; Klimmt, 2008). Andere Autoren/innen beschränken wieder-
um „Serious Games“ nicht allein auf den institutionellen Bildungssektor, sondern sehen sie etwa auch als
geeignete Instrumente zur Wissensvermittlung im Gesundheitssektor („Games for Health“), beispielsweise
zur spielerischen Unterstützung von Therapien oder in der Werbung zur Anpreisung von Produkten (Sawy-
er, 2008).
Bereits in den 1990er Jahren, also noch vor der Diskussion von (Digital) Game-Based Learning, wurden
digitale Spiele zur Wissensvermittlung eingesetzt. Es handelte sich dabei in der Regel um eher simple Lern-
spiele für jüngere Lernende, die sich im Rahmen des Edutainment-Trends die zunehmend multimedialen
Fähigkeiten von PC zu Nutze machten und hauptsächlich Vorschulwissen vermittelten (Michael & Chen,
2006). Zeitgleich gewannen im Kontext der immer leistungsfähigeren PC und der Verbreitung portabler
und stationärer Videospielkonsolen digitale Spiele rasant an Popularität. Bildungsexperten/innen sahen sich
vor diesem Hintergrund gefordert, die Auswirkungen der Spielnutzung auf die Heranwachsenden zu unter-
suchen. Neben den Kritikern/innen, die vor Gefahren wie Vereinsamung, Suchtverhalten, Aggression oder
Bewegungsarmut der intensiven und unbegleiteten Spielbeschäftigung warnten, meldeten sich zunehmend
auch Befürworter/innen eines Game-Based Learning zu Wort, die in digitalen (Lern-)Spielen eine vielver-
sprechende Form des aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven und situierten Lernens erkannten (Petko,
2008; Gros, 2007). Diese Idee fand im Bildungsbereich insbesondere auch deshalb große Resonanz, weil
die ersten Erfahrungen mit E-Learning zeigten, dass bisherige softwareunterstützte Lernformen wie Com-
puter-Based Trainings (CBT) oder Web-Based Trainings (WBT) häufig aufgrund didaktischer Mängel nicht
den erhofften Erfolg brachten. Trotz der weitreichenden multimedialen Darstellungsmöglichkeiten konnten
die Lernenden die Inhalte hier oft nur passiv rezipieren, so dass es bei mangelnder intrinsischer Motivation
zu hohen Abbruchquoten kam (Meier & Seufert, 2003). 
Digitale Spiele sind nach Wagner (2008) ein regelbasiertes, interaktives Medium, das Spielende „emotional
bindet und innerhalb eines von der objektiven Realität abgegrenzten Raums stattfindet“ (S. 49) und dessen
„zugrunde liegende Interaktionstechnologie rein digitaler Natur ist“ (S. 50). Zwar handelt es sich bei Spie-
len aus informationstechnischer Sicht um Software, sie unterscheiden sich aber von anderen Softwarefor-
men dadurch, dass es keinen zweckbezogenen Bedarf für sie gibt (Sellers, 2006). Sie werden nicht erstellt,
um festgelegte Nutzerziele oder erforderliche Aufgaben zu erfüllen beziehungsweise zu unterstützen; die
Nutzer/innen sind also nicht auf sie angewiesen. Da digitale Spiele im Wesentlichen der Unterhaltung die-
nen, stehen die Hersteller im Gegensatz zu anderen Softwareproduzierenden vor der Herausforderung, Be-
darf für ihre Produkte überhaupt erst zu wecken. Die hohen, internationalen Wachstumsraten der Spielbran-
che in den letzten Jahren zeigten, dass dies auch gut gelingt. Der sich verschärfende Wettbewerb um die
Aufmerksamkeit der Kunden führt aber gleichzeitig dazu, dass die Spielproduktion immer aufwändiger und
teurer wird. Zum Beispiel lagen laut Holowaty (2010) die Produktionskosten für die zehn teuersten Spiele
in den Jahre 2009 und 2010 im zweistelligen Millionenbereich.
Es existieren verschiedene Typen digitaler Spiele, leider findet sich in der Literatur jedoch bisher keine
einheitliche Klassifizierung. Je nachdem, welche Merkmale ein Verfasser oder eine Verfasserin für seine
Einordnung berücksichtigt, ergeben sich entsprechend unterschiedlich viele Spielgenres (Gauguin, 2010).
Typische Unterscheidungsmerkmale sind dabei die Spieldynamik, die Symbolstruktur oder die Handlungs-
anforderung, was auf die folgenden grundlegenden Spielgenres schließen lässt (wobei anzumerken ist, dass
aktuelle  Unterhaltungsspiele  in  der  Regel  Merkmale mehrerer  Genres  aufweisen)  (Feil  & Scattergood,
2005; Pedersen, 2003):
Actionspiele, in denen die Reaktionsgeschwindigkeit entscheidend ist;
Adventurespiele, in denen das Lösen von Rätselaufgaben die Rahmengeschichte fortführt;
Casual Games, deren Spielrahmung weniger komplex und deren Spielregeln schnell erlernbar sind,
so dass sich die Spiele gut für eine „gelegentliche“ und beiläufige Nutzung eignen;
Rollenspiele, in denen sich die Spielfiguren durch Aktionen in ihren Attributen weiterentwickeln
und somit das Identifikationsempfinden steigern;
Simulationsspiele, die Spielende realitätsnahe Erfahrungen nachempfinden lassen, dabei aber weni-
ger realistisch sind als simulierende Trainingsapplikationen;
Sportspiele mit unterschiedlichen Realitätsgraden, die in ihren Regeln echten Sportarten nachemp-
funden sind;
Strategiespiele, in denen ein kluges Management von Ressourcen und Einheiten zum Spielerfolg
führt.
Die Popularität und der Spielspaß von digitalen Spielen können dadurch erklärt werden, dass verschiedene
Mechanismen des Unterhaltungserlebens sequenziell oder parallel ausgenutzt und aktiviert werden. Zen-
trale Unterhaltungsprozesse sind nach Klimmt (2008) Selbstwirksamkeitserfahrung, Spannung bzw. Lö-
sung und simulierte Lebens- und Rollenerfahrungen, die bei Spielen zu einem integrierten Erlebnis ver-
schmelzen:
Eine Selbstwirksamkeitserfahrung macht ein Spieler oder eine Spielerin, wenn auf seine Aktivität
eine unmittelbare Reaktion des Spiels erfolgt. Er erhält hier das Gefühl, einen unmittelbaren Ein-
fluss auf das Geschehen in der Spielumgebung zu nehmen.
Spannung entsteht in digitalen Spielen durch die Handlungsnotwendigkeiten, mit denen die Spie-
lenden immer wieder konfrontiert werden, sowie durch die emotionale Anteilnahme an der Medien-
figur, die von Spielenden selbst verkörpert wird. Positive Ergebnisse der Spannungsauflösung füh-
ren daher  zu starken emotionalen Erleichterungen,  die sich in  Form von Stolz  und gesteigerten
Selbstwertgefühlen äußern können. Negative Ergebnisse hingegen können zu negativen Emotionen
wie Frust und Enttäuschungen führen.
Lebens- und Rollenerfahrungen machen Spielende durch das Eintauchen in die Rahmengeschich-
te der Spiele. Diese Erfahrungen sind möglich, weil in den Spielen häufig Realitäten auf multime-
diale Weise simuliert werden. Die Mechanismen des Unterhaltungserlebens funktionieren allerdings
nur dann über einen längeren Zeitraum, wenn Spielende kontinuierlich Erfolge erzielen. Erfolg in
Spielen zu haben bedeutet, das Spiel kontrollieren zu können beziehungsweise seinen Leistungsan-
forderungen gerecht zu werden. Für Fritz (2005) ist diese Form der Machtausübung in der virtuellen
Welt der Hauptgrund dafür, dass gerade Heranwachsende mit ihren altersspezifischen Schwierigkei-
ten – wie etwa dem Gefühl eines Kontrollverlustes in ihrer sozialen Umwelt – von digitalen Spielen
fasziniert sind.
Eng verbunden mit der Selbstwirksamkeit und der erfolgreichen Kontrolle eines Spiels ist die Lernfähigkeit
eines Spielers oder einer Spielerin. Das Erlernen von Spielen beschreiben Garris & Driskell (2002) dabei
als einen Spielzyklus aus Spielerverhalten, Rückmeldungen des Programms und der daraufhin von Spielen-
den vorgenommenen Beurteilung des Spielfeedbacks und des eigenen vorherigen Verhaltens (vgl. ebenso
die Ausführungen von Kerres et al., 2009). Die Spieler reagieren dabei mit einem unterschiedlich hohen
Grad an Interesse, Freude, Ehrgeiz oder Selbstvertrauen auf das Feedback, was wiederum die Richtung, In-
tensität und Qualität ihres weiteren Verhaltens beeinflusst. Spielende führen also einen Spielzug aus, erhal-
ten eine Reaktion, bewerten anschließend ihre Situation und können sich dann zu einem weiteren Spielzug
entscheiden. Wird ihr Handeln als richtig akzeptiert, fühlen sie sich positiv bestätigt und ihr Interesse am
Weiterspielen steigt. Wird ihr Zug aber als falsch deklariert, fühlen sie sich herausgefordert. Ihr Ehrgeiz
steigt und sie nehmen solange alternative Handlungen vor, bis bei wiederholtem Misserfolg ihre individuel-
le Frustgrenze erreicht ist und sie das Spiel entnervt beenden. In der Regel durchlaufen Spielende diesen
Zyklus nach dem Versuch-und-Irrtum-Prinzip mehrfach und erwerben damit schließlich die erforderliche
Kompetenz.
Eine kritische Komponente des Zyklus stellen folglich die Rückmeldungen des Programms und somit die
im Spiel implementierten Hilfefunktionen und Regeln dar.  Spiele mit gutem Spieldesign zeichnen sich
durch eine abgestimmte Balance von Herausforderungen und Erfolgserlebnissen aus. Abbildung 1 zeigt den
Spielzyklus.
Ein Verständnis für die Spielidee zu entwickeln bedeutet, dass Spielende deklaratives Wissen über die
Objekte und Regeln des Spiels erwerben, welches sie im Spielzyklus anwenden und weiterentwickeln. Bei
komplexeren Spielen würde der Aufbau einer deklarativen Wissensbasis jedoch zu einer regelrechten Ein-
stiegshürde heranwachsen, weshalb hier typischerweise einer prozeduralen Wissensgenerierung im Spiel-
verlauf (Learning-by-Doing) der Vorzug gewährt wird. Die zunächst verborgene Logik des Spiels wird von
Spielenden erst nach und nach erkundet, was sie jedoch nicht vom erfolgreichen Spielen abhält. Kerres et
al. (2009) weisen in diesem Kontext darauf hin, dass in digitalen Spielen vorwiegend implizites Lernen
stattfindet. Das trainierte Verhaltensrepertoire Spielender wird durch den Spielzyklus hochgradig routiniert
und läuft weitgehend automatisch ab. Explizites Lernen wird aber immer dann notwendig, wenn die Spie-
lenden nicht mehr weiterkommen und sich gezwungen sehen, aus der Spielwelt in die Realität aufzutau-
chen, um nach geeigneten Problemlösungen zu suchen. Spiele, die Spielenden zu häufigen und langen Pha-
sen expliziten Lernens zwingen, laufen dabei Gefahr, schnell an Attraktivität zu verlieren.
Bei unterhaltsamen Spielen können die Spielenden die Zeit und ihr reales Umfeld regelrecht vergessen. Ein
Grund hierfür ist der geschilderte schrittweise Aufbau der erforderlichen Kompetenzen und Kenntnisse im
kontinuierlichen Zyklus aus Handlung, Rückmeldung und erneuter Handlung in Reaktion auf Erfolg oder
Misserfolg. Eine derart intensive und selbstvergessene Auseinandersetzung mit dem Spielgegenstand (be-
ziehungsweise Immersion und Flow-Erfahrung, Bopp, 2005) wünschen sich Bildungsanbieter auch für an-
dere Lerninhalte, weshalb sie daran interessiert sind, die Eigenschaften digitaler Spiele im Bildungskontext
gewinnbringend einzusetzen. Insbesondere im Rahmen des durch die Möglichkeiten des technologiege-
stützten Lernens vorbereiteten Paradigmenwechsels von traditionellen und eher passiv ausgerichteten Lern-
formen zu stärker selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen Lernprozessen stellt (Digital) Game-Based
Learning einen vielversprechenden Ansatz dar. Komplexere digitale Lernspiele können folgende, auf Basis
einer konstruktivistischen Auffassung wünschenswerte Lernprozesse fördern (in Anlehnung an Meier &
Seufert, 2003):
aktives Lernen (durch den kontinuierlichen Spielzyklus);
konstruktives Lernen (durch das Austesten von Handlungsalternativen nach dem Versuch-und-Irr-
tum-Prinzip und durch individuelle Interpretation der gesammelten Erfahrungen);
selbstgesteuertes Lernen (durch individuelle Vorgehensweisen und freigewählte Spieldauer);
soziales Lernen (in Mehrspielervarianten durch Kooperation, Wettbewerb oder durch den Erfah-
rungsaustausch zwischen den Spielenden);
emotionales  Lernen  (durch  tiefgreifende  Beteiligung  am Handlungsgeschehen  mit  persönlicher
Identifikation - parasozialer Interaktion - und der Selbstwirksamkeitserfahrung) und
situiertes Lernen (durch Versetzung in unterschiedliche Rollen und Spielsettings mit entsprechen-
den Problemen und Aufgaben).
Im Idealfall ist spielbasiertes Lernen also mit einem hohen Maß an intrinsischer Motivation verbunden und
kann strategisches Denken und Entscheidungsfindung in einem Kontext anregen, wo Lösungen anspruchs-
voller  Probleme  mit  der  Möglichkeit  verschiedener  Handlungsalternativen  gefordert  werden  (Helm &
Theis, 2009). Die Lernziele von Game-Based Learning gehen über das reine Verstehen und Speichern von
Lerninhalten hinaus, sie beinhalten auch den Erwerb von generischen und metakognitiven Fertigkeiten wie
den Umgang mit komplexen Situationen oder das Durchdenken und Erkunden von erforderlichen Handlun-
gen (unter anderem mittels Informationssuche unter Zeitdruck oder schnellem Reagieren auf Bedrohun-
gen). Das Sammeln positiver Selbstwirksamkeitserfahrungen kann außerdem das allgemeine Selbstvertrau-
en im Umgang mit Unsicherheiten stärken (Kerres et al., 2009).
Es stellt sich aber die Frage, inwiefern sich Spiele überhaupt in der gewünschten Weise instrumentali-
sieren lassen, wenn Spiele nach Spieltheoretikern wie Huizinga oder Caillois eigentlich zweckfreie und
freiwillige Handlungen sind, die losgelöst vom Alltagsleben nach eigenen Regeln funktionieren (Huizinga,
1961; Caillois, 2001). Die Beschreibung der Lernprozesse beim Spielen deutete bereits darauf hin, dass im-
plizites Lernen nicht als Lernaktivität  wahrgenommen wird und so gesehen die ideale und erwünschte
Lernweise darstellt („Stealth-Learning“), wobei explizites Lernen – zumindest potenziell – den Spielfluss
stören kann. Bopp (2005) bezeichnet daher die Lehr-Lern-Methode in digitalen Spielen als Programm einer
immersiven Didaktik. Mediale oder technische Brüche in Lernspielen fördern dieses Gefühl der Störung
zusätzlich. Beispielsweise kommt Jantke (2007) aus der Analyse einiger kommerziell erfolgreicher Lern-
spiele zu dem Schluss, dass den Herstellern in vielen Fällen keine didaktisch sinnvolle Integration von
Lerninhalten und Spielmechanik gelingt: In einigen Spielen werden Spiel- und Lernbereiche voneinander
getrennt, wobei Lerninhalte nicht immer relevant für den Spielablauf sind oder Spielende sogar zum Lernen
gezwungen werden, um im Spiel voranzukommen. Zudem bereiten nach einer Untersuchung bekannterer
Serious Games durch Shen et al. (2009) viele Titel nicht annähernd das von Unterhaltungsspielen gewohnte
Maß an Spielspaß, da ihre technische Funktionalitäten, ihre ästhetische Präsentationen und vor allem ihr
Game Design nicht an den Standard konventioneller Spiele heranreichen, was aber hauptsächlich durch das
wesentlich geringere Investitionsbudget für Lernspiele begründet werden kann. Die Absicht, digitale Spiele
für Bildungszwecke zu nutzen, stellt somit große Herausforderungen an das Instruktions- und an das Spiel-
design, da mit einer unausgewogenen Balance aus pädagogischem Anspruch und spieltechnischer Umset-
zung Ergebnisse erzeugt werden, die weder lehrreich noch unterhaltsam sind (Kerres et al., 2009).
Der hohe pädagogische Anspruch spiegelt sich auch in den ambivalenten Erwartungen wider, die oft an
(Digital) Game-Based Learning gestellt werden. Danach sollen die im (Digital) Game-Based Learning ein-
gesetzten Spiele (Jenkins et al., 2009):
einen offenen Rahmen für Exploration eröffnen, aber gleichzeitig ein festgelegtes Curriculum abde-
cken,
komplex genug sein, um viele Lerninhalte zu bieten, aber in der Beschaffung oder in der Produktion
keine hohen Kosten verursachen,
den Spielenden lange motivieren und fesseln, aber nicht zu Lasten der Behandlung anderer Lernin-
halte gehen und
genauso viel Spielspaß bereiten wie Unterhaltungsspiele, unabhängig davon, welche Lerninhalte zu
vermitteln sind.
Jenkins et al. (2009) kritisieren zudem die irrtümliche, aber verbreitete Auffassung, dass bei Lernenden auf-
grund der spielerischen Vermittlungsform erwünschte Lerninhalte oder Fähigkeiten einfach indoktriniert
werden könnten. Digitale Lernspiele dürfen gerade nicht als spielerische Varianten instruktiver Lernsoft-
ware verstanden werden, sondern besitzen wie bereits erläutert spezifische Mechanismen und Wirkungs-
weisen, um Lernprozesse anzuregen. Um gewünschte Lernziele zu erreichen, reicht es daher nicht aus,
Lerninhalte lediglich in digitalen Spielen zu platzieren, sondern die Inhalte müssen mit der Spielmechanik
verzahnt werden, um durch die Lernprozesse beim Spielen die angestrebten Effekte zu fördern.
Ob eine solche Verzahnung jedoch alleine ausreicht, bezweifelt Wagner (2009) in seiner Theorie des ludi-
schen Konstruktivismus, nach der die Lernergebnisse von dem Zusammenwirken der Erwartungshaltun-
gen des Lernenden im Umgang mit dem Spiel, den im Spiel existierenden Regeln und Zielen und der Über-
setzungskompetenz des Spielenden zwischen den Bedeutungskontexten von objektiver Realität und vom
Medienspielraum abhängen. Der Einsatz von digitalen Lernspielen kann aufgrund der individuellen Spiel-
erfahrungen die Erreichung festgelegter Lernziele nicht garantieren. Um auf definierte Lernziele hinwirken
zu können, wäre demnach im Vorfeld eine individuelle Beeinflussung der Erwartungshaltung der Lernen-
den durch eine pädagogische Betreuung erforderlich. Auch müsste die Übersetzungskompetenz der Lernen-
den auf Defizite oder Unterschiede überprüft werden; der Lehrende wird somit zu einem/einer unverzicht-
baren Lernprozessbegleiter/in, ohne den/die nach Wagner im Allgemeinen ein selbstgesteuertes Lernen mit-
tels (Digital) Game-Based Learning weitgehend ausgeschlossen ist. Auch andere Autoren/innen (Kerres et
al., 2009) erkennen die Notwendigkeit einer didaktischen Rahmung an, um gewünschte Lerneffekte erzie-
len zu können. Garris und Driskell (2002) sehen zudem in der Nachbesprechung („De-Briefing“) eines
Lernspiels einen kritischen Teil der Spielerfahrung, weil hier eine Verbindung von Spielwelt und Realität
hergestellt werden kann: Die Lernenden können auf Parallelen zur Wirklichkeit aufmerksam gemacht wer-
den und die Ereignisse des Spiels mit ihren Dozierenden kritisch reflektieren.
Abschließend sollen noch einmal die zentralen Erkenntnisse dargestellt werden:
Bei digitalen Spielen durchleben Spielende aufgrund des Spielzyklusses wiederholt implizite Lern-
prozesse. Gut produzierte Spiele können eine große Faszinationskraft auf Spielende auslösen, was
insbesondere eine Balance zwischen Herausforderungen und Erfolgserlebnissen voraussetzt.
Diese Wirkung auf Spielende wird im (Digital) Game-Based Learning im Gegensatz zu kritischen
Auslegungen als Potenzial angesehen, um auf motivierende Weise Lernprozesse anzuregen. Außer-
dem erscheinen digitale Spiele aufgrund ihrer Fähigkeit, virtuelle Explorationsräume erschaffen zu
können, im Rahmen einer veränderten Lernkultur gut geeignet für die Initiierung von Lernprozesse.
Aus diesen Potenzialen lässt sich das Bestreben begründen, digitale Spiele als Vermittlungsform für
Wissen und Fertigkeiten zu instrumentalisieren.
Eine durchdachte Integration von Lerninhalten und Spielmechanik stellt die größte Herausforderung
für das Instruktions- und Spieldesign dar. Explizites Lernen sollte vermieden werden und es emp-
fiehlt sich eine didaktische Rahmung, um den angestrebten Lerntransfer zu fördern.
Wir erleben derzeit eine deutliche Zunahme an Smartphone- und Tablet-Besitz (siehe #netzgeneration und
#ipad) in den letzten Jahren und damit verbunden auch der Anzahl verfügbarer mobiler Applikationen.
Durch die typischerweise mobile Verwendung dieser Geräte sowie der deutlich geringeren Leistungsfähig-
keit gegenüber PCs kommt es zu einem deutlichen Aufschwung von Casual Games. Dieses Genre ist unter
anderem aufgrund der geringeren Hardwareanforderungen und der weniger komplexen Bedienung klar im
Vorteil.
Ab der zweiten Hälfte des Jahres 2010 fasst zusätzlich ein neuer Begriff Fuß: Gamification. Deterding
et al. (2011) definieren Gamification als die Verwendung von Spielelementen verschiedenster Art in einem
nicht-spielebasierten Kontext. Als bekanntestes Beispiel in diesem Zusammenhang kann die standortbezo-
gene Applikation Foursquare genannt werden. Eigentlich geht es darum, Orte zu entdecken und mit Freun-
den zu teilen, die Spielenden werden jedoch zusätzlich durch die Möglichkeit, verschiedenste Abzeichen
und Grade (engl. Badge) zu erreichen, intrinsisch motiviert.
Bei Gamification steht nicht die Produktion eines Spiel im Vordergrund, sondern vielmehr verschie-
denste Applikationen mit spielerischen Elementen gezielt zu ergänzen, um Anwender/innen zu begeistern
(Deterding et al., 2012; Groh, 2012). Im Lehr- und Lernbereich gibt es einen deutlichen Anstieg von An-
wendungen, die solche Elemente aufweisen (Muntean, 2012), und hier erwarten uns spannende und interes-
sante Jahre.
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